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Ergi ACAR BAYRAKTAR, Frankfurt am Main 
Das mathematische Support System (MLSS) im einen 
familialen Diskurs  
1. Theoretischer und analytischer Rahmen 
Im Rahmen der Studie „erStMaL-FaSt (early Steps in Mathematics Learn-
ing-Family Study“ werden Kinder im Kindergartenalter in ihrer Familie in 
mathematischen Situationen beobachtet (Acar Bayraktar & Krummheuer 
2011) und im Hinblick auf die Wirkungsweise einer interaktionalen Nische 
mathematischer Denkentwicklung (Krummheuer 2011) analysiert. Das the-
oretische Interesse dieses Aufsatzes richtet sich auf die Rekonstruktion von 
Aspekten der situativen Genese eines „Mathematics Learning Support Sys-
tems“ (MLSS), hier insbesondere im Hinblick auf die Unterstützung einer 
raumgeometrischen Denkentwicklung. Das Interesse ordnet sich dem Be-
griff der„interaktionalen Nische mathematischer Denkentwicklung“ (NMD; 
s. Krummheuer 2011) unter und fokussiert auf ein Kind im Kindergartenal-
ter aus einer bilingual türkisch-deutschen Familie, in der Interaktionssitua-
tionen zu von uns vorgegeben Spielen mit mathematischem Gehalt beo-
bachtet werden (Acar Bayraktar & Krummheuer 2011). Eine „NMD“ be-
steht aus den kulturspezifischen, von einer Gruppe oder Gesellschaft be-
reitgestellten Lernangeboten (Allokationsaspekt), einem realen Interakti-
onsprozess der emergierenden Situationen (Situationsaspekt) und dem in-
dividuellen Beitrag des interessierenden Kindes (Aktionsaspekt) (Krumm-
heuer & Schütte 2014). In diesem Rahmen wird MLSS als ein interaktiona-
les System verstanden, das gegebenenfalls in der Interaktion zwischen den 
Eltern und ihren Kindern in der konkreten Situation emergiert (Krummheu-
er & Acar Bayraktar 2011). Der vorliegende Aufsatz geht auf die folgenden 
Fragen ein: Wie emergiert in familialen Interaktionssystem ein MLSS für 
die Entwicklung der Raumvorstellung beim Kind? Wie funktioniert ein 
solches MLSS? Wie verändert ein solches MLSS sich im Zuge der kindli-
chen Entwicklung? 
2. MLSS in der Familie Ak 
Um diese Fragen zu beantworten, sind zwei Sequenzen von der Familie Ak 
ausgewählt worden, bei denen es um die Spiel- und Erkundungssituation 
„Bauherr01“und „Bauherr02“ geht. Das erste Fallbeispiel stammt aus der 
ersten Erhebungswelle (1.EW) und das zweite ist zweiten Erhebungswelle 
(2.EW).. Ziel beider Spiele ist, das Gebäude auf einer gezogenen Spielkarte 
genau nachzubauen und dadurch den Unterschied zwischen den zweidi-
mensionalen Abbildungen und den dreidimensionalen Körpern zuerkennen. 
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Unser Fokus-Kind heißt Aleyna. Sie ist ein Einzelkind. In 1.EW spielt sie 
mit Ihrer Mutter (Acar 2011, Acar Bayraktar 2012). In 2. EW ist sie die 
Spielpartnerin von ihrem Vater, während ihre Mutter als Zuschauer teil-
nimmt (Acar Bayraktar 2014). Beide Situationen sind schon in vorherigen 
Jahren präsentiert, und detailliert analysiert worden sind (Acar 2011, Acar 
Bayraktar 2012, 2014). Hier wird übergreifend die MLSS in der Familie 
Ak dargestellt. In beider ausgewählten Sequenzen baut Aleyna die Figuren 
auf den ausgezogen Karten nach. Die entstanden Körpern entsprechen of-
fensichtlich nicht vollständig den Vorgaben. Vater und Mutter führen als 
Argumente die Anzahlen der Klötzchen in Teilen der Korpusse mit den Fi-
guren auf den Spielkarten an. Hiermit bieten sie „arithmetisch-analytische“ 
Sichtweisen oder „Rahmungen“ (Goffman 1980, S.15; Krummheuer 1992, 
S.24ff.) in beiden Sequenz an. Die raumgeometrische Betrachtungsweisen 
werden in den Hintergrund gedrängt. Jedenfalls werden Alyenas Partizipti-
onsoptionen auf solche arithmetisch-analytische Herangehensweise hinge-
lenkt (s. hierzu den Begriff des Partizipationsspielraums“ bei Brandt 2004). 
Andererseits ihre Eltern interessieren sich nur für Aleyna als ihren, dass die 
Partizipationsspielräume der Eltern ins Aleynas Partizipationsspielraum 
setzen. Deshalb schreiben die Eltern Aleyna die Rolle „Zentrale Beteiligte“ 
zu (Lave & Wenger 1991).  In der Materialauseinandersetzung ergibt sich 
der Eindruck, dass die Erfahrungen in beiden Sequenz in anderen Bil-
dungsbereichen stattfinden und die arithmetischen supportiven Effekte sich 
in interaktiven Aushandlungsprozessen zwischen Eltern und Aleyna befin-
den. Es scheint, dass Aleyna in beiden Szenen im Sinne einer NMD Ent-
wicklungschancen nutzt. Diese Entwicklungschancen beziehen sich dabei 
eher auf einige Teilfähigkeiten des Zahlbegriffs, wie „Zahlwortreihe aufsa-
gen“, „Objekte abzählen“, „andere Anordnungen erfassen“, „Mengen ord-
nen und vergleichen“ (Schuler 2013). Unter Berücksichtigung des mitei-
nander verwobenen analytischen und räumlichen Denkens (Obersteiner 
2012) kann sie nachträglich die Unvollständigkeit nachgebauter Bauten er-
kennen und eher geometrische Argumente mit ihren Eltern entwickeln. In 
dieser Hinsicht erkundet Aleyna verschiedene Möglichkeiten des Nach-
bauen und erfährt arithmetisch-analytische Besonderheiten im expliziten 
Sinn, so dass sie die Rolle „aktive Lernerin“ übernimmt. Im Fortgang der 
Interaktion entwickelt sich die NMD jedoch wieder in Richtung zu einer 
arithmetisch-analytischen Themenentwicklung. Insgesamt entsteht für 
Aleyna ein schwaches MLSS in räumlicher Geometrie und ein stärker aus-
geprägtes MLSS in Arithmetik. Dadurch Aleyna lernt mehr die numeri-
schen Aspekte  von einer geometrischen Konstruktion und weniger die 
räumlichen. Die übergreifende interaktionale Nische zur mathematischen 
Denkentwicklung in der Familie Ak (NMD) gestaltet sich folgendermaßen: 
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Abb. 1: Die übergreifende interaktionale Nische zur mathematischen Denkentwicklung in der Familie Ak 
und ihre detaillierte  Ausformung 
Aus räumlich geometrischer Sicht emergieren unbefriedigende Spielpro-
zesse in beiden Sequenzen. Wenn die Eltern die interaktiven Aushand-
lungsprozesse mit Aleyna in räumlich geometrischer Sicht weiterführen 
würden, könnte statt einer vorherrschenden arithmetisch-analytischer Rah-
mung eine Förderung hinsichtlich der unterstellbaren geometrisch-
ganzheitlichen Rahmung eintreten. Es findet jedoch eine sachliche Lernun-
terstützung vorwiegend in Arithmetik statt. Jedoch profitiert Aleyna von 
einer solcher Rahmung in der Weise, dass sie verschiedene Möglichkeiten 
den Nachbauen erkunden kann und hierbei auch raumgeometrische Erfah-
rungen machen kann. In diesem Sinn wird das Supportsystem in der Fami-
lie Ak durch Aleyna und ihrer Eltern zusammen realisiert. Dieses Support-
system in der Familie Ak, grau hinterlegt, befindet sich in der detaillierten 
Ausformung der übergreifenden interaktionalen Nische zur mathemati-
schen Denkentwicklung (sieh. Abb.1). 
3. Ausblick 
Das ausgewählte Kind, Aleyna, ist ein repräsentatives Beispiel, das von der 
Rahmung der Eltern profitiert und dadurch zusammen mit ihren Eltern ein 
Supportsystem entsteht. Allerdings werden verschiedene Rahmungen bei 
den Eltern in der erStMaL-FaSt mehrmals beobachtet. Daher soll weiter 
untersucht werden, wie die Kinder mit verschiedenen sachlichen Rahmun-
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